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Samenvatting 
Opvattingen over leren en onderwijzen spelen bij het handelen van docenten een grote rol. Omdat opvat-
tingen diep geworteld zijn in de ervaringen van docenten blijken ze moeilijk te veranderen. Wil een curricu-
lumverandering succesvol zijn dan moeten de opvattingen van docenten erbij worden betrokken.  
Het invoeren van een vernieuwing kan gezien worden als een leerproces van docenten, waarin aandacht is 
voor vakinhoud en didactiek maar ook voor opvattingen. Een van de manieren om dit leerproces vorm en 
inhoud te geven is door het opzetten van netwerken van docenten. De netwerken ontwikkelen leermateria-
len voor leerlingen en de deelnemers gebruiken deze materialen in hun onderwijs. Het netwerk kan worden 
gezien als een leergemeenschap. 
De vraag in dit onderzoek is hoe de opvattingen van docenten door participatie in een ontwikkelnetwerk 
veranderen. De opvattingen van de docenten zijn daarvoor op drie momenten tijdens het ontwikkelproces 
vastgelegd, waarbij gebruik gemaakt is van meerdere instrumenten.  
 
2.1.1 Introductie 
In 2010 moet een nieuw examenprogramma voor scheikunde ingevoerd worden in het voortgezet 
onderwijs. Een door het Ministerie van OC & W ingestelde Verkenningscommissie Scheikunde 
(van Koten, 2002) heeft geconcludeerd en dat er in brede kring consensus bestaat over de nood-
zaak te komen tot vernieuwing van het huidige scheikunde-examenprogramma voor HAVO en 
VWO. Een vervolgcommissie heeft in haar rapport (Driessen, 2003) naast inhoudelijke aanbeve-
lingen voor het nieuwe curriculum ook een ontwikkeltraject geschetst. Het uitgangspunt van de 
vernieuwing is dat leerlingen scheikunde concepten leren uit contexten.  
Uit een eerste verkennend onderzoek onder scheikundedocenten (Coenders, 2003) blijkt dat de-
zen de voorgestelde richting (context-concept benadering) op hoofdlijnen ondersteunen. 
Wat het vernieuwingsproces betreft heeft de commissie een ontwikkeltraject en een organisatie-
model beschreven. In het traject is tijd gereserveerd voor de ontwikkeling van materialen en voor 
een geleidelijke invoering, waarbij ook rekening is gehouden met de examens gedurende de 
overgangsfase. Het organisatiemodel is in Figuur 1 afgebeeld.  
 
                  
Figuur 1. Organisatiemodel voor het ontwikkelen van nieuw lesmateriaal. 
 
 
Een Stuurgroep is verantwoordelijk voor een heldere leerlijn en bepaalt het kader voor het schei-
kundeprogramma. De Projectgroep daaronder, is verantwoordelijk voor de feitelijke uitvoering en 
stuurt de netwerkgroepen aan. Een netwerk ontwikkelt lesmateriaal. In Figuur 2 is het ontwikkel-
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model weergegeven. In een netwerk ontwikkelen docenten uit een aantal scholen onder leiding 
van een coach een module. De schoolleiding zorgt voor tijd voor de docenten en ondersteunt het 
ontwikkelproces waar nodig.  
 
                   
Figuur 2. Model van een netwerk voor de ontwikkeling van een module.  
 
 
Opvallend is de actieve betrokkenheid van docenten bij het vernieuwingsproces.  
Docenten kunnen participeren als ontwikkelaar in een netwerk, maar ook als volger of als instap-
per. Het verschil tussen volger en instapper betreft vooral het moment van gebruik van het nieu-
we materiaal: volgers gebruiken materiaal wat nog in een eerste ontwikkelstadium is en nog niet 
is uitgeprobeerd in de klas, terwijl instappers met een module aan de slag gaan die al eerder ge-
test en bijgesteld is. Alle docenten hebben zich vrijwillig aangemeld om in een ontwikkelnetwerk, 
dan wel als volgschool of instapschool te participeren. Er zijn ook scholen die (nog) niet participe-
ren in de vernieuwing.  
In dit paper richten we ons op een ontwikkelnetwerk waarin enkele docenten onder leiding van 
een coach materiaal voor het nieuwe scheikundeonderwijs ontwikkelen. Het ontwikkelde materi-
aal is door de ontwikkeldocenten in hun klassen uitgeprobeerd. We zien het ontwikkelnetwerk als 
een leergemeenschap.  
 
2.1.2 Theoretische basis 
De in de literatuur gebruikte terminologie voor de begrippen attitude en opvatting kan tot verwar-
ring leiden. Volgens van Dale is een attitude de “wijze waarop men over iets of iemand denkt”. 
Opvatting is volgens van Dale “het op een bepaalde manier beschouwen of beoordelen”. In de 
psychologie wordt het begrip opvatting gedefinieerd als de cognitieve component van attitude 
(Gleitman, 1998), en kenmerkt een attitude zich doordat het een cognitieve-, een affectieve-, een 
evaluatieve- en een gedragscomponent heeft. Pajares (1992) maakt vanuit de onderwijskundige 
literatuur vooral een onderscheid tussen kennis en opvattingen. Een gemeenschappelijk element 
in alle door hem bekeken definities is dat opvattingen gebaseerd zijn op evaluatie en oordeel, 
terwijl kennis gebaseerd is op objectieve feiten. De hier gegeven beschrijving van opvatting ligt 
dicht aan tegen het begrip attitude uit de psychologische literatuur.  
In de rest van dit paper zal de term opvatting worden gebruikt als construct met een cognitieve-, 
affectieve- en evaluatieve component.  
 
Het handelen van docenten wordt niet alleen bepaald door hun kennis en vaardigheden maar 
ook in hoge mate beïnvloed door opvattingen over leren en onderwijzen. Ervaringen in de klas 
beïnvloeden op hun beurt de opvattingen van docenten. 
Docenten maken tijdens de uitoefening van hun werkzaamheden gebruik van hun persoonlijke 
praktijkkennis (Barnett, 2001). Opvattingen spelen een belangrijke rol in het opbouwen van deze 
praktijkkennis (van Driel, 2001). Het affectieve, evaluatieve en episodische karakter van opvattin-
gen geeft het een filterend vermogen waardoor nieuwe fenomenen worden geïnterpreteerd (Paja-
res, 1992). Onderwijskundige opvattingen van docenten hebben betrekking op het vertrouwen 
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om leerresultaten van leerlingen te beïnvloeden, op de aard van onze kennis (epistemologische 
opvattingen), op oorzaken van docent- of leerlingprestaties (zoals attributie en motivatie), op ver-
trouwen om zelf specifieke taken uit te kunnen voeren (eigen doelmatigheid), en ook op het eigen 
vakgebied. 
Bij hervormingen in het onderwijs zijn docenten de echte drijvende kracht (Lumpe, 2000). Zij 
moeten de hervormingen in het onderwijsleerproces in hun interactie met hun leerlingen gestalte 
geven. Vooral de opvattingen van docenten over hun eigen vermogen als docent en de opvattin-
gen over de school als geheel zijn daarbij volgens Lumpe van belang.  
 
Bij curriculuminnovaties in het verleden werd de docent vooral gezien als uitvoerder van door an-
deren bedachte vernieuwingen, niet als mede-ontwikkelaar van het curriculum. Docenten werden 
op de vernieuwing voorbereid door specifieke scholing. Die scholing moest leiden tot nieuwe 
kennis en vaardigheden en tot andere opvattingen, waardoor de docent in de klas aan de slag 
kon. Uiteindelijk moest de innovatie betere leerresultaten bij leerlingen opleveren. Het model in 
Figuur 3 geeft dit proces weer. 
 
 
 
 
 
 
 
Na- 
scholing 
Verandering 
in kennis en 
opvattingen 
Verandering 
in de klas 
Verandering in 
leerresultaten 
Figuur 3. “Traditioneel” nascholingsmodel. 
 
 
Dit model bleek niet erg succesvol en door verschillende onderzoekers zijn daarom voor de pro-
blemen die zich voordeden oplossingen gezocht. Een oplossingsrichting is het gebruiken van 
educatieve materialen voor docenten. In het geval van Voogt (1993) en Roes (1997) waren dat 
docentenhandleidingen met veel procedurele specificaties. Hierin krijgen docenten aanwijzingen 
voor het gebruik van leermaterialen in de klas. Onderzoek van Schneider (2005) en Blake (2002) 
bracht aan het licht dat docenten innovatieve materialen erg wisselend gebruiken, variërend van 
letterlijk tot en met het aanbrengen van grote aanpassingen en veranderingen. Zelfs als de mate-
rialen expliciet aandacht geven aan de nieuwe inhoud en de didactiek is de uitvoering bij innova-
ties vaak niet in overeenstemming met de intenties van de hervorming (Schneider, 2005). Een 
mogelijk probleem bij al deze interventies is dat er onvoldoende geïnvesteerd is in het proces wat 
docenten doorlopen en dat de vernieuwing toch te veel gezien is al een product, die eenmalige 
actie vereist.  
 
Het invoeren van een curriculaire innovatie veronderstelt een leerproces bij docenten (Ball & Co-
hen, 1999). Bergen en Veen (2004) denken dat er twee voorwaarden zijn om docenten een ge-
wenste vernieuwing te laten integreren in de werkroutines: ‘ownership’ over de vernieuwing en de 
vernieuwing als een leerproces zien.  
Het leerproces van docenten wordt volgens Loucks-Horsley et al. (1998) direct beïnvloed door 
vier factoren: (a) de context waarbinnen de ontwikkeling zich afspeelt; (b) kritische kwesties 
waaronder beschikbare tijd en opschaling van enkele proefprojecten naar landelijke invoering; (c) 
strategieën die bij professionele ontwikkeling gebruikt worden; en (d) kennis en opvattingen van 
docenten. Tijd en financiële en fysieke ruimte is volgens Het Platform Bèta Techniek (2005) ook 
een voorwaarde voor soepel verlopende onderwijsvernieuwingen. Tijdens het leerproces moeten 
docenten de noodzakelijke kennis en vaardigheden kunnen opdoen en hun opvattingen met de 
innovatie in overeenstemming kunnen brengen (Guskey, 2000). Het creëren van een bereidheid 
tot implementatie, waarbij de docent zich kwetsbaar opstelt en risico’s neemt, is cruciaal.  
 
In deze studie hebben de docent-ontwikkelaars controle over wat er wel en wat niet in het lesma-
teriaal wordt opgenomen. Ze bepalen zelf, weliswaar gezamenlijk en onder randvoorwaarden, 
hoe het lesmateriaal er uit ziet. Hun vakinhoudelijke kennis, hun kennis van het ontwerpen van 
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leermaterialen, hun kennis van de didactiek, en hun opvattingen bepalen de aard van de materia-
len. Docenten kunnen leren van het ontwikkelproces in het netwerk zelf, van het gebruik van de 
ontwikkelde materialen in de klas en van de leerresultaten van de leerlingen. Het model in Figuur 
4 geeft dit proces van de docent-ontwikkelaars schematisch weer. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Curriculum 
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Figuur 4. Model van het proces binnen het ontwikkelnetwerk. 
 
2.1.3 Onderzoeksvraag 
Hoe veranderen de opvattingen van chemiedocenten tijdens een curriculum innovatieproces 
waarin ze participeren in een leergemeenschap die gericht is op het ontwikkelen van leermateria-
len voor leerlingen?  
Vooral opvattingen van docenten die te maken hebben met (de Vries, 2004): (a) het doel van het 
onderwijs; (b) de inhoud van het onderwijs, waaronder de relatie context-concept, de didactiek en 
de evaluatie van leeropbrengsten; (c) de rollen van de leerlingen; en (c) de rollen van docenten, 
zijn hierbij van belang. Opvattingen die docenten hebben ten aanzien van hun eigen leerproces 
zijn ook in kaart gebracht. 
 
De verwachting is dat de opvattingen van docenten evenredig zullen veranderen met hun betrok-
kenheid bij de innovatie. Dat betekent dat docent-ontwikkelaars echt zullen veranderen. Zij hou-
den zich intensief met het materiaal bezig door participatie aan de activiteiten in het ontwikkel-
netwerk. Het zelf schrijven, het beoordelen van tussenproducten, het bespreken van teksten en 
opdrachten en de uitwisseling tijdens landelijke bijeenkomsten leveren leermomenten op, waar-
door de praktijkkennis en de opvattingen kunnen veranderen. Tevens ontstaat er “ownership” 
voor het materiaal.  
 
2.1.4 Onderzoeksdesign 
De verwevenheid van opvattingen met iemands persoonlijkheid maakt onderzoek ernaar complex 
(Pajares, 1992). Daarom is gekozen voor een multiple-case studie (Yin, 2003). Het accent in de-
ze studie ligt op de ontwikkeling van docent-ontwikkelaars die lesmateriaal ontwikkelen en uitpro-
beren. Om de interne validiteit te vergroten is gebruik gemaakt van meerdere methoden om ge-
gevens te verzamelen. Meijer et al. (2002) noemen dit Multi-Method Triangulation. 
De opvattingen van de docent-ontwikkelaars zijn op drie momenten in de tijd vastgelegd, vóór het 
ontwikkelproces, nadat het materiaal zover ontwikkeld is dat het in de klas kan worden gebruikt, 
en nadat het in de klas is gebruikt.  
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2.2 Methode en instrumenten 
2.2.1 Deelnemers 
Alle vijf de ontwikkelaars uit het netwerk hebben zich vrijwillig aangemeld. Ze hebben alle vijf 
toegestemd bij dit onderzoek betrokken te worden. Ze zijn verbonden aan drie scholen voor 
voortgezet onderwijs in de regio Oost-Nederland. Drie van hen zijn docent, de andere twee zijn 
als technisch onderwijs assistent binnen hun school aangesteld. Van twee scholen participeren 
dus een docent en een technisch onderwijs assistent in het netwerk, van een andere school al-
leen een docent. Voor de docenten en de technisch onderwijs assistenten zijn de ontwikkeltaken 
met een omvang van 0,1 fte in hun schooltaken opgenomen. De coach is een scheikundige met 
jarenlange leservaring en met ervaring in het schrijven van leermaterialen. Zijn taak is vooral een 
ondersteunende geweest, hij heeft zelf niet mee geschreven aan de materialen, wel commentaar 
geleverd op materialen en tijdens discussies geparticipeerd.  
 
2.2.2 Instrumenten 
Vóór het ontwikkelproces 
Voordat het ontwikkelproces begon zijn drie instrumenten gebruikt om de opvattingen van de 
ontwikkelaars in kaart te brengen: twee vragenlijsten, een conceptmap en een interview. Eén van 
de vragenlijsten is vrijwel identiek aan de lijst gebruikt door van Driel (2005). Hierin zijn vragen 
over de persoonlijke situatie opgenomen, maar het grootste deel bestaat uit stellingen met een 
vijfpuntsschaal over het scheikundeonderwijs en algemene stellingen over onderwijs en school. 
Deze vragenlijst is zowel gebruikt om persoonlijke gegevens zoals opleiding, ervaring en gebruik-
te scheikundemethode te inventariseren, als om opvattingen van docenten over de inhoud van 
het scheikunde-onderwijs en algemeen onderwijskundige opvattingen te verkrijgen.  
De tweede vragenlijst bestond uit vijf open vragen en een vraag waarbij de docent-ontwikkelaars 
hun voorkeur moesten aangeven voor een van twee gegeven uitersten. In de open vragen ging 
het over de onderwerpen: (a) doel van de te ontwikkelen module; (b) de rol van de docent en de 
leerlingen; (c) de manier om de leeropbrengsten van leerlingen vast te stellen en (d) potentiële 
contexten. De uitersten in de laatste vraag gaan over dezelfde thema’s. Twee voorbeelden van 
uitersten zijn: ‘context’ tegenover ‘concept’, en ‘kennis’ tegenover ‘vaardigheden’. Deze vragen-
lijst diende vooral om de opvattingen van de docenten over de vernieuwing in het scheikunde-
onderwijs te peilen. 
Om een beeld te krijgen van de moduleopbouw die de ontwikkelaars voor ogen stond, is hen ge-
vraagd een concept map te maken van begrippen die een rol zouden kunnen spelen in een mo-
dule. Zeventien verschillende begrippen, die niet allemaal gebruikt hoefden te worden, zijn aan-
geboden. Elk begrip stond op een los papiertje. Het ging om de begrippen: ‘concept, context, 
samenwerken, informatie zoeken, papieren open opdracht, papieren gesloten opdracht, practi-
cum (van recept), onderzoeksopdracht, computer programma, zelfstandig werken, animaties be-
kijken, animaties maken, evaluatie, ontwerpopdracht, schriftelijke rapportage, mondeling presen-
teren, reflecteren’. Omdat sommige van deze elementen meerdere malen in een module kunnen 
voorkomen waren bij de meeste begrippen cijfers toegevoegd om verschillen aan te geven. Zo 
waren voorbeeld ‘context 1’ en ‘context 2’ aanwezig. Aan de ontwikkelaars is de bedoeling van 
het maken van de concept map mondeling uitgelegd, waarbij is aangegeven dat er ook extra cij-
fers toegevoegd mochten worden om extra elementen te krijgen. Zo konden ze zelf bijvoorbeeld 
ook nog ‘context 3’ maken en gebruiken. De concept map had vooral tot doel de opvattingen van 
docenten over de context-concept benadering te expliciteren. 
Voor het eerste interview was een semi-gestructureerde vragenlijst gemaakt. Tijdens het gesprek 
kwamen het doel van het scheikundeonderwijs, en de rol van de docent en die van de leerlingen 
aan de orde. Bovendien waren er drie vragen over de inhoud van het nieuwe scheikundeonder-
wijs opgenomen: de relatie tussen context en concept, werkvormen die speciaal voor dit onder-
wijs geschikt zijn, en evaluatiemogelijkheden van de leeropbrengsten. Tot slot is gevraagd welke 
specifieke literatuur een docent gebruikt om de eigen kennis op peil te houden, en of deze eerde-
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re ervaringen met het ontwikkelen van docentenhandleidingen en met het gebruik van vernieu-
wende modules had opgedaan. Alle interviews zijn getranscribeerd.  
 
Tijdens het ontwikkelproces 
Van de eerste 4 netwerkgroepsbijeenkomsten zijn verslagen gemaakt. Tijdens deze bijeenkom-
sten lag het accent op het ontwikkelen van een thema en op de organisatie en toekomst. De laat-
ste 5 bijeenkomsten, waarin veel over de inhoud van de modules is gesproken, zijn opgenomen 
en vervolgens getranscribeerd. Per docent-ontwikkelaar is gekeken naar de specifiek geleverde 
bijdrage.  
Alle tussenproducten, meestal door een docent-ontwikkelaar gemaakt, zijn voor analyse opge-
slagen. Ook alle e-mail verkeer gedurende het ontwikkelproces is vastgelegd. In veel gevallen 
ging het hierbij om opmerkingen over specifieke elementen in het materiaal, of om zaken die tij-
dens een bijeenkomst aan de orde waren geweest. 
Van de drie landelijke bijeenkomsten in Utrecht, die vooral bedoeld waren als uitwisseling voor 
docenten, is bijgehouden welke ontwikkelaars deelnamen. Er zijn korte verslagen gemaakt van 
de inhoud.  
Het bijhouden van het hele ontwikkelproces zal gegevens opleven over het ontwerp- en ontwik-
kelproces, over de mate waarin opvattingen geëxpliciteerd worden en of de bereidheid tot het 
gebruik van de materialen aan de orde komt.  
 
Vóór gebruik in de klas 
Nadat de module zover ontwikkeld was dat deze in de klas gebruikt kon worden zijn de docent-
ontwikkelaars weer geïnterviewd. Een semi-gestructureerde interviewlijst vormde de basis voor 
de gesprekken. De nadruk lag nu op de verwachtingen van de ontwikkelaars voor het gebruik 
van de module. Ook is expliciet gevraagd of de ontwikkelaars zelf vonden tijdens het doorlopen 
proces iets geleerd te hebben, vooral wat de didactiek en de inhoud betreft. De interviews zijn ge-
transcribeerd voor analyse.  
 
Ná gebruik in de klas 
Na gebruik zijn alle docent-ontwikkelaars nogmaals geïnterviewd, waarbij gebruik is gemaakt van 
een gestructureerde interviewlijst, die bestond uit achttien open vragen en een vraag waarbij de 
ontwikkelaars hun voorkeur moesten aangeven voor een van twee gegeven uitersten. De uiter-
sten in de laatste vraag waren identiek aan die uit het eerste interview voor het ontwikkelproces. 
Veertien vragen hadden betrekking op het gebruik van de module in de klas. Er waren feitelijke 
vragen bij als “Hoeveel lessen heb je kunnen besteden aan de module”, vragen die te maken 
hebben met de waardering van de leerlingen voor de module en de leeropbrengst, en vragen 
over de opvattingen van de docent.  
De logboeken waarin de ervaringen van de scholen konden worden bijgehouden zijn verzameld 
en geanalyseerd. De praktijkervaringen zijn tevens uitgebreid aan de orde gekomen tijdens een 
van de netwerkbijeenkomsten. Deze interviews zijn getranscribeerd voor analyse.  
 
2.3 Resultaten 
Het netwerk heeft twee modules ontwikkeld die beide in de klas zijn gebruikt. De analyse van de 
verzamelde data is nog niet afgerond. De rapportage in dit paper heeft vooral betrekking op de 
opvattingen van docenten tijdens de interviews voor en na gebruik van de modules in de klas op 
de vraag of ze zelf iets geleerd hebben. 
 
Het ontwikkelproces 
Het ontwikkelnetwerk had veel vrijheden. Het kon zelf de context bepalen en de concepten die 
daarin voor leerlingen aan bod zouden komen. Wat de structuur betreft bestond een voorkeur 
voor de vier fasen die in Duitsland gebruikt waren in het Chemie im Kontext (www.CHiK.de) pro-
ject in Kiel: introductiefase, plannings- en nieuwsgierigheidsfase, verwerkingsfase, verdiepingsfa-
se. Het materiaal zou voor de huidige derde klas geschikt moeten zijn.  
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In de loop van het schooljaar 2004-2005 is de ontwikkelgroep 9 keer bij elkaar gekomen. De bij-
eenkomsten hadden elk een duur van ruim 2 uur. Tijdens de bijeenkomsten werd meestal mate-
riaal besproken wat door een of twee ontwikkelaars was ontworpen.  
Een van de docenten had bij de start van het netwerk al materiaal voor een module klaar. Het 
netwerk besloot tot een 2 sporenbeleid: naast dit materiaal wilde de groep ook een geheel eigen 
module ontwikkelen. Deze keuze had tot gevolg dat de beschikbare tijd over twee modules ver-
deeld moest worden.  
 
Terugblik op het eigen leerproces 
Op twee verschillende momenten tijdens het ontwikkelproces is elk van de ontwikkelaars ge-
vraagd terug te kijken op hun eigen leren. Tijdens het interview voor het gebruik van de modules 
in de klas luidde de vraag: “ Heb je iets geleerd tijdens de ontwikkelfase, bijvoorbeeld op  didac-
tisch gebied of inhoudelijk?”. In het interview na gebruik van de module(s) luidden de twee vra-
gen: “ Heb je tijdens het uitproberen nog iets opgestoken wat scheikunde betreft, bijvoorbeeld 
over de didactiek, of andere dingen?” en “Zijn er nog dingen die je zou willen toevoegen?” (als 
afsluiting van het hele interview). In Tabel 1 zijn de resultaten hiervan samengevat.  
 
Ontwikke-
laar 
 
Zelf geleerd tijdens de ont-
wikkelfase. 
(interview na ontwikkelen 
maar vόόr gebruik) 
Zelf geleerd tijdens uitpro-
beren. 
(interview na gebruik) 
Eigen toevoegingen. 
(interview na gebruik) 
Docent A • Docenten zijn erg verschillend 
hoe ze dingen bedenken. 
• Geef les op automatische pi-
loot en dat wil ik niet, daarom 
wil ik iets naders proberen.  
• Heldere instructie in het 
materiaal bespaart inter-
ventie in de les. 
• Terugkijken naar vorige les 
door leerlingen is heel posi-
tief. 
• Personen binnen ontwikkel-
team belangrijk. 
• Hoe creëer je een goed 
team? 
• In ontwikkelproces zijn fasen, 
inclusief een crisissituatie. 
TOA A • Leerlingen leren als ze direct 
betrokken zijn. 
• Onderwijs ontwerpen uitgaan-
de van verschillen fasen is 
nieuw. 
 
• Van het proces: duidelijke 
afspraken maken, data af-
spreken en in een vast 
stramien schrijven. 
• Module kan breder door er 
andere manieren van voed-
selbereiding in te stoppen. 
• Geen 
 
Docent B • Samenwerking van leerlingen 
in grote groepen zie ik nu wel 
zitten. Hoe het zal gaan weet ik 
niet. 
  
 
• Het zijn eigenlijk allemaal 
profielwerkstukjes in het 
klein. 
• Leerlingen zijn druk en en-
thousiast. 
• Moet afwisseling zijn, niet 
het hele jaar zo werken. 
• Vond het heel leuk. Je weet 
niet waar je eindigt met ont-
wikkelen. 
• Komen niet alle andere mo-
dules op de zelfde concep-
ten? 
 
TOA B • Heb meer inzicht in de context-
concept benadering gekregen. 
• Krijgt een ander type lesgeven 
en practicum. 
 
• Organisatie in de eerste les 
moet anders. 
• Mijn begeleiding is meer 
inhoudelijk. Meer commu-
nicatie met leerlingen. Rol 
TOA wordt anders, leuker. 
• Meer belasting voor de TOA, 
maar wel leuk. 
• Leerlingen waren enthousiast 
en klassen die niet mee de-
den teleurgesteld. 
 
Docent C • Eerst context dan concept was 
eye opener. 
• Leer zelf veel (chemie) van die 
contexten. 
• In de reflectie op de bijeen-
komsten kwam ik tot inzichten 
die ik dan moest verwerken in 
het materiaal. 
• Je moet rustig in je eentje kun-
nen werken, dan pas komen 
dingen bij elkaar. 
• Veranderingen in het materiaal 
hebben gevolgen voor andere 
dingen in het materiaal. 
• Heel veel, vooral ook in-
houdelijk wat goed ging en 
wat niet.  
• Op en neer denken van 
leerlingen in modellen is te-
leurstellend. Zuiniger met 
modellen en rollenspelen. 
• Voor havo moet iedere stap 
explicieter.  
 
• Ontwikkelproces verliep 
moeizaam, met af en toe 
wrijvingen tussen ontwikke-
laars. 
 
Tabel 1. Antwoorden van docenten op de vraag of ze zelf iets hebben geleerd.  
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De door de docenten genoemde opvattingen uit de bovenstaande tabel kunnen worden inge-
deeld in een van de volgende vijf gebieden:  
1. het leren van de leerlingen (en het materiaal) 
2. het ontwikkelproces 
3. de context-concept benadering 
4. vakinhoudelijk  
 
In onderstaande tabel zijn de uitspraken naar deze gebieden vertaald.  
 
 
Ontwikkelaar 
 
Zelf geleerd tijdens de ont-
wikkelfase. 
(interview na ontwikkelen 
maar vόόr gebruik) 
Zelf geleerd tijdens uit-
proberen. 
(interview na gebruik) 
Eigen toevoegingen. 
(interview na gebruik) 
Docent A • 2 
• 2 
• 1 
• 1 
• 2 
• 2 
• 2 
 
TOA A • 1 
• 3 
• 2 
• 3 
 
 
Docent B • 1  
 
• 1 
• 1 
• 1 
 
• 2 
• 3 
 
TOA B • 3 
• 1 
 
• 1 
• 1 
• 1 
• 1 
Docent C • 3 
• 4 
• 2 
• 2 
• 2 
• 1 
• 1 
• 1 
  
 
• 2 
Tabel 2. De uitspraken vertaald naar de gebieden: leren van leerlingen (1), ontwikkelproces  (2), context-
concept benadering (3) en vakinhoudelijk (4). 
 
Kijken we naar het moment in het ontwikkelproces waarop de uitspraken gedaan zijn en naar de 
relatieve frequentie dan levert dat het volgende beeld op. 
Vóór gebruik: leren van leerlingen: 25 %; ontwikkelproces: 42 %; context-concept benadering: 25 
% en vakinhoudelijk: 8 %. 
Na gebruik in de klas: leren van leerlingen: 83 %; ontwikkelproces: 8 %; context-concept benade-
ring: 8 %. 
Eigen toevoegingen op het einde van het laatste interview: leren van leerlingen: 25 %; ontwikkel-
proces: 62,5 %; context-concept benadering: 12,5 %. 
 
In Tabel 2 is te zien dat bijna elke ontwikkelaar de nadruk op een gebied heeft gelegd. Docent A 
heeft veel aandacht voor het ontwikkelproces. TOA A is minder uitgesproken. Docent B spreekt 
met voorkeur over het leren van de leerlingen, evenals TOA B. Docent C is de enige die alle vier 
de gebieden noemt, met een lichte voorkeur voor het ontwikkelproces. 
Slechts één ontwikkelaar, docent C, zegt iets geleerd te hebben op het gebeid van de vakinhoud 
chemie. De context-concept benadering zelf wordt weinig genoemd. 
 
2.4 Conclusie en discussie 
Uit Tabel 1 blijkt duidelijk dat veel opvattingen van docenten over scheikunde-onderwijs tijdens 
het ontwikkelproces veranderd zijn, vooral opvattingen gerelateerd aan het leren van leerlingen 
en aan het ontwikkelproces.  
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Tijdens een interview bij gebruik van open vragen kan een geïnterviewde niet volledig zijn. De 
geïnterviewde docenten noemen dan ook die aspecten die voor hen echt betekenis hebben, die 
hen het meeste bezig houden. Wat dat betreft is het niet zo vreemd dat slechts één docent zegt 
iets vakinhoudelijks geleerd te hebben. Voor de meesten is het helemaal niet vreemd dat je iets 
leert over chemie als je vanuit een context gaat werken. Vooral tijdens het gezamenlijk ontwikke-
len van de module is tijdens de bijeenkomsten veelvuldig gesproken over vakinhoudelijke aspec-
ten. Vakinhoudelijk is dan ook meer geleerd dan alleen uit de interviews blijkt.  
 
Gezien de aard van de uitspraken kan gezegd worden dat in het netwerk duidelijk sprake was 
van het veranderen van opvattingen en dus van leren. Met enige voorzichtigheid kun je zelfs 
zeggen dat het leerproces gestuurd kan worden. In de fase van het ontwikkelen van de materia-
len, dus voordat ze in de klas worden gebruikt, ontstaan er vooral inzichten die te maken hebben 
met het ontwikkelproces, en in mindere mate met het leren van leerlingen en met de context-
concept benadering. Na het gebruik van de materialen ligt de nadruk van de opmerkingen duide-
lijk op het terrein van het leren van de leerlingen. De uitspraken gaan over de inhoud van het ma-
teriaal en het omgaan van de leerlingen met materiaal, de organisatie en motivatie, en de rol van 
de begeleider. De eigen aanvullingen van de ontwikkelaars gaan voor een groot deel over het 
ontwikkelproces, en in mindere mate over het leren van leerlingen en de context-concept bena-
dering. Dat betekent dat als we in een leergemeenschap vooral aandacht willen voor het leren 
van leerlingen het gebruik van een module in de klas effectiever is dan het ontwikkelen van een 
module.  
 
Het krijgen van feedback is voor elk leerproces belangrijk. In dit netwerk hebben ontwikkelaars 
zelf feedback op elkaar gegeven en hebben hun leerlingen tijdens het gebruik van het materiaal 
laten zien waar sterke en zwakke punten liggen. Het ontwikkelproces bleek ingewikkeld. Veel as-
pecten die met leren en onderwijzen te maken hebben moesten eerst door de ontwikkelaars ex-
pliciet worden gemaakt, waarna er overeenstemming bereikt moest worden over inhoud, didac-
tiek en vorm van het te ontwikkelen onderwijs. Om dit te kunnen uitvoeren moest er chemie tus-
sen de ontwikkelaars ontstaan. Dit kost tijd en die was schaars. In dit licht is het daarom ook niet 
zo verwonderlijk dat door diverse docenten opmerkingen gemaakt zijn over het ontwikkelproces. 
 
Op papier lijkt het ontwikkelen van leermaterialen door docenten in netwerken veelbelovend. Het 
is een van de krachtige strategieën om de praktijkkennis van docenten blijvend te beïnvloeden 
(Van Driel et al, 2001; Coenders, 2004). Er ontstaat bovendien ‘ownership’ wat het gebruik in de 
klas eenvoudiger kan maken.  
Maar in de praktijk van een grootschalige curriculumvernieuwing is het niet mogelijk om elke do-
centen alle leermaterialen zelf te laten ontwikkelen. De vraag is hoeveel een docent moet ontwik-
kelen om daarmee de intentie van de innovatie te doorgronden, en zijn praktijkkennis en de 
daarbij horende opvattingen daarmee in overeenstemming te kunnen brengen.  
Uit het hier gepresenteerde onderzoek blijkt dat het leerproces wat vooral plaatsvindt afhankelijk 
is van het type activiteiten dat door het netwerk wordt uitgevoerd.  
 
Correspondentie: Fer Coenders telefoon 053 489 3081 F.G.M.Coenders@utwente.nl 
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2.6 Bijlage: Doelstellingen van het nieuwe scheikundeonderwijs 
 
In de onderbouw van het voortgezet onderwijs maken alle leerlingen kennis met scheikunde in 
het vak natuur- en scheikunde in de basisvorming. Ook in de derde klas krijgen alle leerlingen 
scheikunde. 
De school bepaalt zelf in hoeverre scheikunde in de derde klas wordt geïntegreerd met natuur-
kunde. In de Tweede Fase is scheikunde een van de profielvakken van de profielen Natuur & 
Gezondheid en Natuur & Techniek. 
Zowel in de onderbouw als in de bovenbouw levert scheikunde een bijdrage aan het realiseren 
van de algemene onderwijsdoelstellingen. Zo leren leerlingen bij het oplossen van chemische of 
natuurwetenschappelijke probleemstellingen tevens samenwerken, problemen analyseren en op-
lossen, rapporteren en presenteren, reflecteren, informatie zoeken en verwerken en ICT-tools 
hanteren. 
 
Vakgerichte doelstellingen 
1. Leerlingen ontwikkelen belangstelling voor en plezier in het vak scheikunde en behouden 
dit in de latere leerjaren.  
2. Leerlingen vormen zich een realistisch beeld van het belang, de impact en relevantie van 
scheikundige processen in de levende en de niet-levende natuur, de industrie en in de sa-
menleving. 
3. Leerlingen leggen verband tussen scheikundige verschijnselen in hun omgeving en de ach-
terliggende concepten voor het begrijpen, verklaren of voorspellen van die verschijnselen. 
4. Leerlingen bouwen basiskennis op van chemische begrippen die van belang zijn voor de  
ontwikkeling van de concepten. 
5. Leerlingen leren scheikundige concepten en begrippen hanteren in verband met voor hen 
nog onbekende scheikundige verschijnselen. 
6. Leerlingen leren scheikundige concepten gebruiken als middel om verschijnselen uit de 
werkelijkheid te leren hanteren.  
7. Leerlingen leren omgaan met modellen om natuurwetenschappelijke verschijnselen te be-
schrijven en voorspellingen te doen.  
8. Leerlingen ontwikkelen scheikundige experimentele vaardigheden.  
9. Leerlingen leren veilig omgaan met stoffen en apparaten en leren een risico-inventarisatie 
op te stellen en te evalueren. 
 
Natuurwetenschappelijke doelstellingen 
1. Leerlingen doen ervaring op met de werkwijze van natuurwetenschappelijk onderzoekers.  
2. Leerlingen verwerven onderzoeks- en ontwerpvaardigheden en maken daarbij gebruik van 
natuurwetenschappelijke modellen, begrippen en concepten. 
3. Leerlingen leggen verband tussen de resultaten van natuurwetenschappelijk onderzoek, 
producten of productiemethoden en duurzame ontwikkeling. 
4. Leerlingen ontwikkelen een onderzoekende houding en leren vragen stellen bij  natuurwe-
tenschappelijke verschijnselen en resultaten van onderzoek.  
5. Leerlingen verwerven een beeld van het carrièreperspectief in beroepssectoren in de na-
tuurwetenschappelijke sector en brengen dit in verband met de eigen belangstelling en ca-
paciteiten. 
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